


























La filosofía con los niños representa una 
ambiciosa propuesta educativa que se basa en 
una articulada reflexión acerca de las condicio-
nes de posibilidad, el objeto y las finalidades 
del proceso educativo. Este artículo presenta 
de forma sistematizada los rasgos principales 
de la filosofía con los niños, considerándola 
como una propuesta con múltiples facetas la 
cual, sin embargo, posee algunos elementos 
comunes a todas sus distintas vertientes. A 
partir de la revisión de la amplia literatura 
existente sobre el tema, se presentan algunos 
de los límites conceptuales y materiales más 
significativos de la filosofía con los niños, rela-
cionados tanto con su marco teórico como con 
su implementación práctica. Se trata de unas 
críticas potencialmente demoledoras que, si 
no son tomadas en cuenta de forma adecua-
da, pueden poner en riesgo la validez misma 
de esta propuesta educativa. Después de una 
discusión crítica de los puntos débiles de la fi-
losofía con los niños, el artículo demuestra la 
necesidad de replantear con claridad la natu-
raleza de la práctica educativa en general, y 
la aportación que a la misma puede ofrecer la 
reflexión filosófica en particular. Este replan-
teamiento abre el camino a una redefinición 
de la experiencia educativa, entendida como 
proceso radical de creación de sentido compar-
tido por parte de una comunidad de indaga-
ción involucrada de forma conjunta, racional y 
emocionalmente, en la búsqueda de la verdad. 
Consecuentemente, el artículo demuestra la 
profunda actualidad de esta propuesta educa-
tiva, capaz de fomentar una educación integral 
de las personas, y su plena integración en el 
tejido social y cultural, haciendo posible el flo-
recimiento de una vida auténtica.
Descriptores: filosofía de la educación, teo-
rías de la educación, métodos educativos, pen-
samiento, sentido crítico, educación moral, 
educación social.
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Philosophy with children is an ambitious 
pedagogical project based on a structured me-
ditation on the conditions that make it possi-
ble and the object and aims of the educational 
process. This article presents a systematized 
overview of the main features of Philosophy 
for Children (P4C), considering it to be a mul-
tifaceted and plural approach that, despite the 
different theorizations proposed, still posses-
ses some basic common traits. Starting from 
a review of the academic literature on the 
topic, this article presents some of the main 
conceptual and practical limitations of P4C, in 
relation to its theoretical insight and its prac-
tical implementation. These are potentially 
damaging criticisms, which, if not given se-
rious consideration, could invalidate this edu-
cational approach. After a critical discussion of 
the weak points of P4C, this article shows the 
need to reframe clearly the nature of educatio-
nal practice in general and how philosophical 
reflection in particular can contribute to it. 
Accordingly, educational experience is thou-
ght as a radical process of creation of shared 
meaning by a community of inquiry involved 
in a shared rational and emotional search for 
truth. Consequently, this article proves the 
profound value of this educational approach, 
which can foster a well-rounded education of 
people and their full integration into the social 
and cultural context, enabling them to enjoy a 
flourishing and authentic life.
Keywords: educational philosophy, educatio-
nal theories, educational methods, thinking, 
critical sense, moral education, social educa-
tion.
1. Introducción
Han pasado cuarenta y cinco años 
desde que Mattew Lipman (1923-2010) 
publicó la segunda versión revisada de su 
libro Harry Stottlemeier's Discovery (Lip-
man, 1974). La fecha es significativa, ya 
que en ese mismo año se creó, como parte 
del Montclair State College de New Jer-
sey, el Institute for the Advancement of 
Philosophy for Children. Comenzaba así 
a tomar vida la filosofía para los niños y 
adolescentes (FpN), como resultado de un 
proceso de investigación que el filósofo y 
pedagogo estadounidense estuvo realizan-
do desde finales de los años sesenta (Naji 
y Hashim, 2017). 
En la base del proyecto de la FpN yacía 
una profunda y explícita reflexión teórica 
acerca de la naturaleza del proceso y de la 
práctica educativa, de la función de la edu-
cación, tanto para el individuo como para 
la sociedad. De hecho, Lipman estaba con-
vencido de que la escuela, más que de en-
señar a los niños determinados contenidos 
y evaluarlos basándose en su capacidad de 
reproducirlos, tenía que preocuparse de 
que estos fuesen capaces de pensar críti-
camente, tanto de forma individual como 
colectiva. Según sus propias palabras: «La 
educación es el objetivo de la participación 
en una comunidad de indagación guiada 
por el profesor, entre cuyas metas están 
la pretensión de comprensión y de buen 
juicio» (Lipman, 1998, p. 55). Para reali-
zar este objetivo, y sentar así las bases de 
lo que llamó el nuevo paradigma reflexivo 
de la educación, Lipman consideraba que 


























ninguna herramienta era más eficaz que 
la filosofía, ya que esta podía promover 
el desarrollo de un verdadero pensamien-
to crítico. A partir de esta consideración, 
a lo largo de los años setenta y ochenta, 
Lipman se volcó en la realización de una 
serie de contribuciones teóricas y libros 
didácticos que reforzaran los principios y 
la práctica del trabajo filosófico en el aula 
con los niños, con el fin de convertirlos en 
unos pensadores críticos, que pudiesen 
formular juicios productivos, que se deja-
sen guiar por criterios y estándares, que 
fuesen sensibles al contexto, y capaces de 
autocorrección (Lipman, 2003).
Desde entonces, la FpN ha ido evolu-
cionando incesantemente gracias al impor-
tante trabajo de los colaboradores de Lip-
man, y a las numerosas aportaciones tanto 
de sus sostenedores como de sus detracto-
res. Tanto en el ámbito académico como en 
la cultura popular y gracias, en particular, 
al éxito de un documental emitido por la 
BBC en 1990, Socrates for 6 years old, la 
FpN ha adquirido cada vez más relevan-
cia y, hoy en día, es una realidad para es-
tudiantes, profesionales de la educación e 
investigadores. Se han creado asociaciones 
y centros de formación en FpN en gran 
parte de Estados Unidos, Europa, Austra-
lia, etc., y, en la actualidad, los programas 
de FpN se desarrollan en más de sesenta 
países por todo el mundo, incluida Espa-
ña, conociéndose también con el nombre 
de Filosofía 3-18, por el rango de edad del 
alumnado que abarca.
Gracias a los buenos resultados conse-
guidos en la mejora del rendimiento aca-
démico (García Moriyón, Robello y Colom 
2005; Trickey y Topping, 2004; Topping 
y Trickey, 2007; Gorard, Siddiqui y See, 
2015; Tian y Liao, 2016), en la capacidad 
de reflexión crítica (Soter et al., 2008; Mur-
phy, 2009) y en la transferencia al contexto 
social de estas habilidades (Reznitskaya et 
al., 2012; Gorard, Siddiqui y See, 2017), la 
FpN se ha captado también la atención de 
los organismos internacionales. Por todas 
estas razones, se considera una práctica 
educativa orientada eficazmente hacia el 
cultivo de una ciudadanía democrática a 
la altura de los tiempos (Makaiau, 2015; 
Echeverría y Hannam, 2017). Como prue-
ba de esto, ya en 2007 la UNESCO recono-
cía la importancia de introducir la filosofía 
en las escuelas para fomentar el pensa-
miento crítico, formar a los niños para la 
vida en sociedad y promover una auténtica 
educación democrática. Al mismo tiempo, 
se proponía ofrecer su contribución al de-
sarrollo de un movimiento que iba ganan-
do cada vez más reconocimiento y popula-
ridad (UNESCO, 2007).
Sin embargo, a pesar del entusiasmo 
alrededor de este proyecto pedagógico, una 
mirada más pausada a la FpN nos muestra 
un fenómeno complejo y diferencias inter-
nas; una realidad sujeta a críticas y víctima 
de posibles incongruencias; una propuesta 
en continuo proceso de creación y autoco-
rrección. Todo esto hace de esta propuesta 
un fértil terreno de experimentación filo-
sófica y pedagógica que resulta extrema-
damente interesante explorar para cues-
tionar el sentido de la práctica educativa 
en todos los niveles. Para definir los aspec-
tos básicos de la FpN, el artículo presenta 
en primer lugar (§1) las distintas formas 














































ción conceptual, más que generacional. A 
continuación, se presentan brevemente las 
críticas dirigidas a este movimiento, tanto 
(§2) en relación con su aspecto filosófico 
como (§3) con sus principios pedagógicos. 
Tomando en cuenta estas voces críticas, 
(§4) se perfilan algunas posibles respues-
tas desde un punto de vista teórico y prác-
tico. Estas consideraciones darán lugar 
a un replanteamiento de la función de la 
educación y de la reflexión filosófica en el 
ámbito pedagógico, donde (§5) la FpN se 
concibe como una aventura intelectual y 
emocional, una experiencia de vida plena y 
una fuerza impulsora de cambios sociales 
capaces de generar un mundo más huma-
no, dotado de un sentido compartido.
2. Filosofía(s) e infancia 
Según Reed y Johnson (1999), así 
como en la opinión de Vansieleghem y 
Kennedy (2011), es posible distinguir dos 
generaciones diferentes dentro de la FpN. 
La primera remontaría a los trabajos de 
Lipman y Sharp, y se caracterizaría por 
interesarse sobre todo por el desarrollo 
del pensamiento crítico de los niños. Estos 
se concebirían como seres potencialmente 
racionales que se desenvuelven dentro 
de un entorno social en el que pueden, si 
son correctamente guiados, desarrollar 
su capacidad de juicio crítico. La segunda 
generación, que comenzaría con los traba-
jos de Matthews a principios de los años 
ochenta, dejaría de lado este ideal puro 
de racionalidad y capacidad de reflexión, 
a lo que, en parte, aspiraba Lipman, para 
entender la FpN como una creación de 
espacios de diálogo en los que los niños 
puedan expresar sus propias voces (Ma-
tthews, 1982). La filosofía para los niños 
se convertiría entonces en una filosofía 
con los niños, otorgando más relevancia 
al momento creativo, y dejando de tener 
principalmente una función instrumental 
para el desarrollo del razonamiento. Esta 
segunda generación implica una evidente 
pretensión ética, ya que, los niños, a tra-
vés del diálogo, serían capaces de desarro-
llar su reflexión moral. Al mismo tiempo, 
el hecho de defender la validez de una filo-
sofía hecha por los niños abriría el camino 
a una nueva manera de pensar el sentido 
mismo de la práctica filosófica. Utilizando 
las palabras de Murris: «La filosofía como 
disciplina debería aprender algo de los ni-
ños que se involucran en la investigación 
filosófica» (Murris, 2000, p. 271). 
Además de estas dos generaciones, se-
gún Johansson (2018) sería posible desta-
car también la existencia de una tercera 
generación, caracterizada por la hibrida-
ción con la pedagogía crítica y, consecuen-
temente, la primacía del carácter cuestio-
nador de la FpN en relación al contexto 
social, en un sentido más o menos crítico 
(Kohan, 2014). A este respecto, Jordi No-
men (2018) habla de la necesidad de unir 
al pensamiento especulativo un «pensa-
miento cuidadoso», definido como: «aquel 
que se preocupa de la corrección de nues-
tro pensamiento desde el punto de vista de 
nuestros valores, y que pone de manifiesto 
un compromiso activo entre pensamiento, 
palabra y acción» (Nomen, 2018, p. 77). El 
educador catalán propone, por lo tanto, 
«abrir espacios para una participación de 
calidad que dé poder a los niños y les per-
mita ensanchar su zona de confort» (No-
men, 2018, p. 79). De forma más radical, 


























en sus recientes estudios sobre el valor de 
la FpN en contextos multiculturales, mar-
cados por situaciones de violencia y margi-
nalización, Arie Kizel (2016; 2017; 2019), 
convierte la duda expresada por los niños 
en la base para el cuestionamiento de la 
realidad, y en el motor que impulsa a la 
acción comprometida con el entorno para 
posibilitar un cambio real de la sociedad. 
La repartición generacional, sin embar-
go, puede dar lugar a un malentendido si 
se concibe como una contraposición entre 
épocas distintas. De hecho, esta división 
no puede ser entendida ni como la expre-
sión de un camino progresivo, ni como una 
yuxtaposición de compartimentos estan-
cos. Al contrario, más que de generaciones 
se podría hablar de distintas sensibilidades 
que, en la actualidad, contribuyen en for-
ma desigual a la composición del complejo 
prisma representado por la FpN. Para dar 
razón del carácter plural de esta perspec-
tiva pedagógica parece, por lo tanto, más 
adecuado pasar de la categorización crono-
lógica, planteada en varios estudios, a una 
repartición de tipo conceptual. 
Según esta perspectiva, en la plurali-
dad de la FpN coexistirían cuatro formas 
diferentes del discurso filosófico: a) lógi-
co-pragmático; b) antropológico; c) moral; 
d) político. Evidentemente, ninguna de es-
tas categorías tiene un carácter excluyente, 
y tanto desde un punto de vista filosófico 
como pedagógico, todas pueden convivir, en 
principio, dentro de una misma perspectiva 
teórica y una concreta práctica educativa. 
Sin embargo, es fácil destacar, en los distin-
tos autores adscritos a esta corriente peda-
gógica, la prevalencia de unas sobre otras. 
Lejos de representar un aspecto pro-
blemático, esta diversidad parece ser un 
punto de fuerza de la FpN: una propuesta 
flexible, constantemente abierta a la escu-
cha de distintas aportaciones, que busca 
las convergencias de los puntos de vista sin 
reducirlos, de forma artificial, a la unidad. 
Como argumentaba José Ortega y Gasset, 
la diversidad filosófica no representa en sí 
un problema, sino que lo es en la medida 
en que: «Representa un índice del estado 
de disociación, de insuficiente cohesión 
en el cuerpo social», o revela una radical 
«incompatibilidad» entre las distintas pro-
puestas (Ortega y Gasset, 2010). Analizar 
las críticas dirigidas a la FpN tiene, por lo 
tanto, un doble objetivo: por una parte, 
entender hasta qué punto estas surgen de 
una visión radicalmente distinta de la mi-
sión de la educación y, por otra, aclarar las 
posibles incoherencias y aporías internas a 
la propia FpN.
3. Críticas a la filosofía de la FpN 
En este apartado se pretende esclarecer 
algunos de los aspectos más problemáticos 
de la FpN en relación con sus prerrequi-
sitos teóricos que, implícita o explícita-
mente, están en la base de esta propuesta 
educativa. 
3.1. Juego autorreferencial
Una de las finalidades más destaca-
das de la FpN, según el propio fundador 
de este movimiento pedagógico, Matthew 
Lipman, consistiría en ofrecer a los niños 
herramientas útiles y adecuadas para po-
der elaborar un juicio correcto (Vansiele-
ghem y Kennedy, 2011). Para conseguir 














































que ella, según la enseñanza de Wittgens-
tein, consistiría exactamente en una lucha 
contra la brujería del intelecto por medio 
del lenguaje (Wittgenstein, 1971). En otras 
palabras, la clarificación del sentido de las 
palabras, y de las relaciones lógicas que se 
crean entre ellas, contribuiría a clarificar 
el significado que atribuimos a los fenó-
menos de los que hablamos. Consecuen-
temente, el esclarecimiento del sentido 
de nuestro lenguaje común produciría la 
posibilidad de fijar criterios y estándares 
que ayudarían a determinar la corrección 
y validez de un argumento contra otro, 
descalificando los discursos que no respe-
ten estas normas. 
La crítica contra esta manera de in-
terpretar la filosofía como un recurso ló-
gico-argumentativo que se encargaría de 
fabricar el discurso correcto remonta ya a 
Platón. Consciente de la existencia de esta 
manera de entender la filosofía como un 
querer ganar al contrincante con el mejor 
argumento, sin querer de verdad compren-
der, Platón aconsejaba evitar la enseñan-
za de la filosofía en la juventud, ya que: 
«Cuando los adolescentes han gustado por 
primera vez de los argumentos, se sirven 
de ellos como de un juego, los emplean 
siempre para contradecir y, a imitación de 
quienes les confunden, ellos a su vez refu-
tan a otros y gozan como cachorros dando 
tirones y mordiscos verbales a todo el que 
se acerque a ellos» (Platón, trad. 2006, VII, 
539b). De tal manera, la filosofía acabaría 
siendo un mero juego de palabras, una lu-
cha sofística interesada en tener razón, no 
en buscar una razón en común. Una acti-
vidad que deja al lado la exigencia existen-
cial de salir del juego lingüístico para inte-
resarse de lo que pasa fuera de ello. Todo 
lo contrario de lo que tenía que ser, según 
Platón, la auténtica filosofía, es decir, una 
práctica de conversación en común, gene-
radora de energía vital y pasión. Como es-
cribe el filósofo griego en su famosa Carta 
VII: «Después de repetidas conversacio-
nes, después de muchos días pasados en la 
mutua meditación de estos problemas, es 
cuando esta ciencia surge de repente, como 
la chispa sale de un foco ardiente» (Platón, 
trad. 1872, 341d-e).
3.2. Imposibilidad de la meta-cognición
La segunda crítica tiene que ver con el 
desarrollo cognitivo de los niños y, por lo 
tanto, con el ámbito, en sentido amplio, 
antropológico de la FpN. A partir de las 
consideraciones de Piaget acerca de los es-
tados evolutivos de la psicología humana, 
resultaría que los niños no poseen la ca-
pacidad de reflexionar de forma crítica y 
autocrítica acerca del contenido mismo de 
su propio pensamiento. Siendo la filosofía 
una actividad eminentemente reflexiva, 
entonces los límites cognitivos del propio 
alumnado afectarían de forma relevante al 
posible éxito de esta práctica (Kitchener, 
1990; White, 1992). Esta crítica se sustenta 
en una concepción de la filosofía entendida 
como máxima expresión de la racionalidad 
humana, siendo esta la capacidad de abs-
traer esencias a partir de casos concretos, 
de conseguir generalizaciones apropiadas, 
y reflexionar de forma autocrítica sobre los 
procesos cognitivos que han llevado el dis-
curso hacia una determinada conclusión 
(Pritchard, 1998). Se trata de una crítica 
que afecta de forma más relevante a la 
que se ha definido anteriormente como la 
primera generación de la FpN, interesada 


























de forma preponderante en hacer de los 
niños unos seres perfectamente raciona-
les, según una perspectiva imitadora de la 
racionalidad de los adultos, pervirtiendo 
la juventud en el ideal del «niño anormal» 
(Murris, 2015).
3.3. Relativismo o absolutismo 
Desde el punto de vista moral, la FpN 
ha sido objeto de críticas contrapuestas, 
pero igualmente duras. Una primera críti-
ca podría detectarse ya en la obra de Aris-
tóteles. Según el Estagirita el conocimien-
to ético difiere del intelectual, siendo el 
primero una forma de conocimiento prác-
tico, no teórico, producto de la experiencia 
y del ejercicio constante (Aristóteles, trad. 
2014, II, 1103a-b). Consecuentemente, la 
sabiduría práctica se podría desarrollar 
plenamente solo entre las personas mayo-
res, y no entre los niños y los jóvenes, los 
cuales todavía resultan moralmente inex-
pertos (Berti, 2015). 
Además, aun admitiendo la posibili-
dad de adquirir una forma de sabiduría 
moral durante la infancia y adolescencia, 
a la FpN se dirigen dos críticas relevantes 
en relación al contenido de esta educación 
moral. Por un lado, la investigación abier-
ta que la FpN se propone realizar con los 
niños, sin presentar de antemano respues-
tas y sin pretender inculcar ningún tipo de 
prejuicio acerca de las cuestiones plantea-
das, daría lugar a un posible relativismo 
de los valores (Coppens, 1998). Según las 
propias palabras de Lipman, la FpN «está 
interesada no en inculcar reglas morales 
substantivas o pretendidos principios mo-
rales, sino en familiarizar al estudiante 
con la práctica de la investigación moral» 
(Lipman, Sharp y Oscanyan, 1992, p. 145), 
pues la falta de principios éticos positivos 
parece abrir el camino a un posible rela-
tivismo moral. El relativismo, según la 
definición de Adela Cortina (1998, p. 25), 
es aquella postura que «declara la impo-
sibilidad de reconocer una universalidad 
siquiera formal, siquiera en cuanto pre-
tensión», en relación a la formulación de 
juicios de valor. Por lo tanto, sostener que 
la FpN desemboca en el relativismo moral 
significa defender la idea de que someter 
a juicio crítico nuestras convicciones mo-
rales determina la imposibilidad de juzgar 
la validez de las mismas, de encontrar un 
acuerdo sobre los fundamentos de nuestro 
mismo conocimiento.
Por otro lado, la constante atención de-
mostrada por la FpN hacia la formación 
de los niños como agentes morales, indi-
viduos epistemológicamente responsables 
de sus propias acciones (García Moriyón, 
1999; Prichard, 2013; Gasparatou, 2017), 
ha sido objeto de la crítica opuesta. Es de-
cir, intentar inculcar unos determinados 
valores morales a los niños, sustituyendo 
a los padres en su prerrogativa educativa 
(Law, 2008; Gregory, 2011). La tesis según 
la cual es necesario cuestionar la validez 
de nuestras creencias, de nuestros tabús 
culturales y morales, daría lugar, a su vez, 
a un planteamiento incuestionable, impo-
niendo un compromiso no neutral respecto 
a la relación entre la práctica educativa y 
su entorno social. Además, este currículo 
oculto reflejaría exclusivamente los valo-
res dominantes de la cultura occidental 
(Vaidya, 2017), ya que, de hecho, la FpN 
incluye solo referencias filosóficas propias 














































determinado ideal de filosofía, de raciona-
lidad y moralidad, y excluyendo las aporta-
ciones de otras culturas.
3.4. Opresión y conservadurismo, anar-
quismo y activismo
Las críticas anteriores, tanto relaciona-
das al ámbito lógico-pragmático como mo-
ral, se reflejan también en la esfera política. 
Por una parte, el riesgo de una presencia 
demasiado directiva del profesorado, que 
pretende controlar la manera de pensar del 
propio alumnado (la supuesta racionabi-
lidad), y la manipulación del juicio moral 
de los niños —debido al dogmatismo ocul-
to que transmite un determinado sistema 
de valores—, determinarían la limitación 
de la libertad de expresión de los propios 
niños. Consecuentemente, se reproduciría 
el sistema vertical de poder, característico 
de la enseñanza tradicional, que el propio 
Lipman rechazaba. Así, la filosofía pasaría 
a ser un mero hacer instrumental y no un 
quehacer vital, determinando lo que Freire 
llamaba «humanitarismo» que, en el fondo, 
«mantiene y encarna la propia opresión» 
(Freire, 2005, p. 54). Desde un punto de 
vista político, por lo tanto, esto acabaría 
fomentando la conservación del status quo: 
si la filosofía de la FpN tiene como fin solo 
la construcción de ciudadanos racionales, 
competentes a nivel cognitivo, y moralmen-
te concienciados en el respeto de algunos 
valores básicos compartidos, entonces la 
filosofía de la FpN acabaría siendo mera-
mente una herramienta más al servicio de 
la eficacia del actual sistema educativo y del 
contexto social en la que este se encuentra.
Al contrario, el riesgo de caer en un re-
lativismo de los valores a través de la pro-
moción de la investigación moral de los ni-
ños, se traduciría, en el ámbito político, en 
un posible rechazo de la moral tradicional. 
Aun aceptando las conclusiones de Burgh 
(2010), o Sprod (2011; 2014), según las cua-
les el relativismo moral no sería en absolu-
to un posible resultado del debate que se 
produce dentro de una Comunidad de In-
dagación (CdI), sino que lo que se realizaría 
sería una crítica relativa a la falibilidad de 
los propios valores, esto no dejaría de tener 
consecuencias relevantes desde el punto de 
vista social. Es decir, la admisión de una su-
puesta falibilidad acabaría determinando 
la puesta en duda de la validez absoluta del 
sistema social, la crítica de las evidentes in-
justicias, y acabaría fomentando la llamada 
a una radical transformación social.
4. Críticas a la Pedagogía de la 
FpN
Las críticas a la FpN no tienen que ver 
solo con sus vertientes filosóficas —es de-
cir, las relacionadas con el qué, por qué y 
para qué de lo que se pretende transmitir o 
crear a través de esta práctica—, sino tam-
bién con el método y el proceso a través 
del cual este contenido se crea, el cómo. En 
otras palabras, la FpN presenta también 
algunos aspectos problemáticos relaciona-
dos con la práctica pedagógica que se deta-
llan a continuación.
4.1. Instrumentalismo 
En relación al discurso pedagógico, la 
crítica a la auto-referencialidad propia de 
la lógica filosófica de la FpN ha sido in-
terpretada recientemente por Gert Biesta 
(2017) como un riesgo de instrumentali-
zación de la finalidad del propio proceso 


























educativo. Según Biesta, el trabajo filosó-
fico con los niños acabaría siendo útil de 
forma instrumental para el desarrollo de 
su pensamiento crítico, pero no llegaría de 
verdad a sus corazones y no tocaría sus al-
mas (Biesta, 2017). Consecuentemente, la 
concentración en aspectos lógicos y la esca-
sa consideración del lado experiencial del 
proceso educativo acabarían ocultando a 
los niños la complejidad de su relación con 
el mundo en cuanto seres humanos que vi-
ven en ello y con ello, impidiendo que se 
cuestionen realmente su propia razón de 
ser (Biesta, 2017). De esta manera, la FpN, 
desde un punto de vista pedagógico, se con-
vertiría en una mera herramienta a favor 
de un concepto de aprendizaje orientado a 
la optimización del éxito, a la consecución 
de resultados preestablecidos, limitando al 
mínimo la intervención del profesorado, 
realizando el ideal de un sistema inteligen-
te en adaptación continua al entorno. La 
educación, según Biesta, más que un valor 
instrumental debería tener un valor exis-
tencial, conduciendo hacia una existencia 
adulta en la que nos cuestionamos crítica-
mente, gracias a una inducida suspensión 
del modelo adaptativo, «si lo que deseamos 
es deseable para nuestras propias vidas y 
las vidas que vivimos con los demás» (Bies-
ta, 2019, p. 70). 
4.2. Exclusión 
Otra cuestión abierta en relación al ca-
rácter pedagógico de la FpN es el posible 
riesgo de exclusión de esta práctica educa-
tiva. Los teóricos de la FpN defienden que, 
gracias al diálogo que se produce en las CdI 
durante las sesiones de filosofía, se realiza 
una inclusión real de todas las voces del 
alumnado. En particular, esto depende del 
hecho de que en las CdI se escuchan las vo-
ces de aquellas personas que generalmente 
menos hablan (Grusovnik y Hercog, 2015), 
y se produce una real democratización del 
proceso de aprendizaje, gracias a un ideal 
de autoridad compartida (Michaud y Väli-
talo, 2017). Gracias a todos estos elemen-
tos se consiguen mejores resultados en 
relación con la comprensión oral y lógica 
precisamente en aquellas personas que 
se encuentran en condición desfavorecida 
(Gorard, Siddiqui y See, 2015). Sin em-
bargo, el alto estándar lógico-lingüístico al 
que aspira la FpN, y la escasa importancia 
del aspecto experiencial de la práctica edu-
cativa, pueden representar una barrera 
para todos aquellos estudiantes que ten-
gan alguna limitación cognitiva para llevar 
a cabo un diálogo de esta naturaleza. De 
esta forma, la FpN separaría entre los que 
pueden razonar y pueden ser, por lo tanto, 
futuros ciudadanos razonables, y los que 
no pueden participar en esta práctica, ya 
que no se pueden adaptar de forma eficaz 
a este mundo. En otras palabras, se acaba-
ría reproduciendo en el ámbito pedagógico 
la distinción entre personas y no-personas 
popularizada por Peter Singer en relación 
a la esfera antropológica y moral (Singer, 
1993).
4.3. Falta de integración en el currícu-
lum
Otro problema pedagógico vinculado a 
la implementación de la FpN en las escue-
las deriva de su propia razón de ser dentro 
del currículum. La cuestión planteada por 
muchos teóricos de la FpN es si esta prác-
tica educativa tiene que promoverse como 
una asignatura independiente, obligatoria 














































formar parte de forma difusa y transversal 
de todo el currículum escolar (Kennedy y 
Kennedy, 2011; Lewis y Sutcliffe, 2017). 
En el primer caso, se abriría un posible 
conflicto con otras asignaturas a las que 
tradicionalmente se ha otorgado un papel 
decisivo en la formación moral del alum-
nado (valores cívicos o religión). En el se-
gundo, la transversalidad de la disciplina 
resultaría problemática tanto en relación 
al contenido de la misma (¿se enseñaría 
filosofía o, por ejemplo, matemáticas a tra-
vés de la filosofía?), como en relación a la 
preparación específica que todo el profeso-
rado, sin distinción, tendría que tener para 
la implementación de una práctica difusa e 
interdisciplinar de la FpN.
5. Salvando la FpN. Pensamiento 
dialógico y Comunidad de Indaga-
ción
A raíz de esta discusión acerca de los 
límites de la FpN, resulta evidente que las 
críticas dirigidas a esta práctica didáctica, 
tanto a nivel filosófico como pedagógico, 
son a veces muy tajantes, a veces poco pro-
blemáticas y a veces hasta contradictorias 
entre ellas. Es significativo el hecho de que 
estas contradicciones coexistan en la ac-
tualidad. Esta aparente incongruencia se 
debe, principalmente, a dos razones: 1) las 
distintas sensibilidades de los detractores; 
2) la pluralidad y diversidad que caracteri-
za a los propios teóricos de la FpN. 
Por ejemplo, hay algunos sostenedores 
de la FpN que defienden la necesidad de 
proponer una investigación explícitamen-
te dirigida a la acción, a la resistencia con-
tra las injusticias sociales; y otros que con-
sideran este compromiso político algo que 
supera los límites de la propia FpN. Reto-
mando la invitación de Ortega y Gasset, 
parece necesario preguntarse el porqué de 
esta diversidad y hasta qué punto consti-
tuya un problema. Por una parte, más que 
de una falta de cohesión en la comunidad 
científica empeñada en la discusión sobre 
los principios y la práctica de la FpN, se 
puede afirmar que esta diversidad de pers-
pectivas es un trato característico de este 
movimiento pedagógico que se sigue desa-
rrollando por acumulación, tomando for-
mas distintas en contextos diferentes. 
Sin embargo, parece evidente también 
que esta pluralidad puede dar lugar a in-
congruencias aporéticas, ya que privilegiar 
una posición frente a otra implica conce-
bir de forma radicalmente distinta tanto 
el rol y la función de la filosofía como las 
finalidades mismas de la educación. A la 
luz de este problema, el presente artículo 
defiende la tesis según la cual, para poder 
contestar a todas las antedichas críticas, 
es necesario, antes que nada, enunciar con 
claridad el concepto de filosofía y de educa-
ción que se utiliza cuando se habla de FpN 
y de CdI, preocupándose de evitar posibles 
incongruencias entre los contenidos y las 
finalidades de estas. 
Esto implica, en primer lugar, que la 
filosofía no puede ser entendida mera-
mente como una herramienta lógico-argu-
mentativa, sino como una experiencia que 
involucra tanto el pensamiento como las 
emociones de cada individuo, que empeña 
al ser humano en una búsqueda auténtica 
del sentido no tanto de las palabras que es-
tán fuera de él, sino de las que él mismo 


























utiliza en cuanto le sirven para autodefi-
nirse. En otras palabras, la filosofía es, en 
primer lugar, un intento de comprender-
nos a nosotros mismos, como seres racio-
nales, sentimentales y corporales, a través 
de la comprensión de nuestro estar en el 
mundo. La posicionalidad de la filosofía 
(Reed-Sandoval y Sykes, 2017), es, por lo 
tanto, antes que política, existencial, y esto 
contestaría a la crítica lógico-pragmática 
(§3.1). Además, hay que recordar que la fi-
losofía nace y se desarrolla siempre en la 
relación con los demás, por la simple razón 
de que los seres humanos somos seres rela-
cionales. Consecuentemente, esta relación 
dialógica no es simplemente exterior, sino 
que determina un cambio en la propia inte-
rioridad de cada cual, nunca, por lo tanto, 
puede concebirse como un evento monolo-
gante (Wegerif, 2018). Ya Aristóteles decía 
que los seres humanos vivimos con el fin de 
ser felices y, según el filósofo griego, nada 
procura más felicidad que pasar el tiempo 
con los amigos, haciendo filosofía juntos 
(Aristóteles trad. 2014, IX, 12, 1172a, 1-7). 
El diálogo filosófico sirve para conocer el 
mundo, iluminarlo, hacer experiencia de 
ello en nuestra carne, imaginarlo, recrear-
lo y modificarlo (Wegerif, 2010, 2011). 
Por esta razón, la filosofía de la FpN no 
puede reducirse a un mero contenido, ni a 
un método de trabajo, ni a la realización de 
un debate, sino que tiene que ser entendida 
como una forma de existir y de estar en el 
mundo, con ello y contra ello, ya que lo que 
está en juego es la comprensión y realiza-
ción de nuestra autenticidad. No se puede 
dar en este contexto ni una condición de 
relativismo ni de absolutismo a nivel moral 
(crítica §3.3), y tampoco de conservaduris-
mo pasivo o anarquismo político (crítica 
§3.4). Y esto en tanto el interés real, respon-
sable y amistoso (Reed y Johnson, 1999) 
que une a los seres humanos implicados en 
la búsqueda de sentido les impide caer en 
una falta de compromiso ético con la reali-
dad (relativismo) y en una crítica demoledo-
ra de la socialización misma (anarquismo). 
Además, la necesidad de realizar íntima-
mente el camino hacia el descubrimiento 
del fundamento moral de las cosas, impide 
que exista algún tipo de imposición externa 
(moral heterónoma), o una mera acepta-
ción de la realidad socio-política (conserva-
durismo). Por esta razón, las CdI tendrían 
que realizar una forma de filosofar-juntos 
(sumphilosophein), que es, en primer lugar 
y sobre todo, una experiencia existencial 
(Oliverio, 2017). No importa, por lo tanto, 
si este sumphilosophein no se realiza como 
un observador externo al diálogo mismo 
habría esperado. Desde luego, su éxito no 
se puede medir con una herramienta exter-
na, con un ideal de pura racionalidad adul-
ta (crítica §3.2). No tiene sentido, en otras 
palabras, interesarse por el resultado, inde-
pendientemente del proceso llevado a cabo 
en la cabeza y en el corazón de cada indivi-
duo que ha participado activamente en él, y 
que no tiene que compartir el mismo modo 
de argumentar de quienes no participan en 
este diálogo (Agúndez-Rodríguez, 2018).
Este concepto de filosofía, trasladado al 
ámbito pedagógico de la FpN, implica una 
determinada manera de entender el rol y 
la función de la educación. Contra la visión 
instrumental, criticada por Biesta, la idea 
de educación dentro de la cual se enmarca 
esta práctica es una educación que aspi-














































alumnado, no como fin en sí mismo, sino 
como medio de comprensión, racional y 
experiencial, de la realidad. Una compren-
sión crítica que sacude su zona de confort 
(Shea, 2017), que empuja hacia la acción, 
y que se hace cargo de la radicalidad de la 
vida humana como proyecto de vida que 
dibujar constantemente, sin concebirla 
como un conjunto de pautas preestableci-
das (crítica §4.1). La educación tiene que 
formar personas que sean agentes de su 
destino, y que sepan preocuparse por el 
destino de los demás. No cabe, por lo tanto, 
ninguna posibilidad de excluir a alguien de 
este camino conjunto. La educación tiene 
que ser siempre para todos: su fin no tiene 
que ser construir personas adecuadas para 
las necesidades de la sociedad, sino sen-
tar las bases para que, juntos, sea posible 
construir una sociedad capaz de contestar 
a las necesidades vitales y a las preguntas 
existenciales de cada cual (crítica §4.2). 
Las CdI pueden representar la realización 
práctica de este ideal pedagógico. Lugares 
donde esta indagación en común se con-
vierte en un evento que da sentido no solo 
racional, sino también emocional, a la vida 
de quienes participan en ella (Costa Car-
valho y Mendonça, 2017). Lo que se necesi-
ta para promover este tipo de educación no 
es, por lo tanto, hacer un hueco, más o me-
nos grande, a la FpN en el currículum (crí-
tica §4.3), sino contrastar radicalmente, de 
forma coherente y precisa, un paradigma 
educativo orientado testarudamente hacia 
la eficiencia del sistema.
6. Vivir la filosofía. Conclusiones 
En conclusión, se puede afirmar que la 
FpN presenta algunos límites relevantes. 
Sin embargo, al mismo tiempo, tanto desde 
el punto de vista teórico como práctico, cons-
tituye una realidad potencialmente muy 
fructífera, ya que se relaciona directamente 
con los problemas más relevantes que ca-
racterizan el hecho educativo. A raíz de las 
consideraciones expuestas anteriormente, 
resulta posible destacar, en particular, cinco 
conclusiones relevantes acerca de la FpN:
1) Hablar de la FpN, en sus distintas ver-
siones y matices, significa hablar de 
cuestiones esenciales en relación a la re-
flexión filosófica sobre el fenómeno edu-
cativo. De hecho, algunos de los aspec-
tos más controvertidos y criticados de la 
FpN revelan sus posibles incongruen-
cias, manifestando una escasa unifor-
midad, dentro de la propia comunidad 
científica empeñada en su definición, 
acerca del significado otorgado a los 
propios conceptos de filosofía y educa-
ción. Por esta razón, ha sido necesario, 
en primer lugar, clarificar el significado 
de estos conceptos, para luego contestar 
a las principales críticas dirigidas tanto 
al contenido como al proceso educativo 
promovido por la FpN. Un camino que 
ha permitido trazar un marco teórico 
capaz de dar sentido coherente a esta 
práctica de pensar en común. 
2) Lejos de constituir meramente una in-
tervención didáctica más entre otras 
—útil y eficaz para fomentar el pensa-
miento crítico de los niños y formarlos 
para que sean futuros ciudadanos res-
ponsables—, se ha demostrado que la 
FpN adquiere mayor valor cuando se 
concibe como una práctica capaz de do-
nar a quien es parte de ella la experien-


























cia de una verdadera aventura intelec-
tual y emocional, cuando hace saborear 
la belleza del encuentro con el otro, con 
nuestra vida íntima y con las vidas de 
los demás, cuando permite a cada indi-
viduo ser parte constitutiva e impres-
cindible para la construcción de un sen-
tido compartido de la realidad. 
3) Vivir en carne propia la experiencia filo-
sófica genera una fuerza que impulsa ha-
cia la acción, hacia la realización de posi-
bles cambios sociales, gracias a la puesta 
en práctica de un proceso de conciencia-
ción del que la comunidad de indagación 
empeñada en este camino de mutua com-
prensión resulta la mayor responsable. 
Consecuentemente, las CdI constituyen 
el espacio y el tiempo apropiado para que 
se realicen momentos educativos signi-
ficativos en los que cada cual en su in-
dividualidad, y el grupo en su conjunto, 
se haga cargo de problemas sociales que 
van más allá de las paredes de las aulas, 
buscando de forma compartida el signifi-
cado profundo de la existencia. 
4) Estando esta actividad tan íntimamen-
te vinculada a la existencia humana, la 
filosofía y la educación no pueden ser 
dirigidas exclusivamente a un grupo 
determinado de personas, es decir, a los 
niños y adolescente en edad escolar. Al 
contrario, la FpN tiene que ser el punto 
de partida de una filosofía para la socie-
dad, comenzando por la construcción 
de momentos de intercambio filosófi-
co dentro de las propias comunidades 
educativas, con la colaboración entre 
padres, alumnado y docentes. Pues la 
búsqueda de sentido, la comprensión 
de la posicionalidad existencial y social, 
tiene que ser la preocupación principal 
no solo de los niños, sino de todos los 
agentes educativos. 
5) La escuela, en la actualidad, tiene una 
gran posibilidad y también, una gran 
responsabilidad: ofrecer a cada persona 
las herramientas necesarias para dar 
sentido a la realidad, para construir un 
mundo donde encontrarnos con noso-
tros mismos, con nuestro auténtico des-
tino. Por esta razón, la FpN constituye 
sin lugar a dudas una potente invitación 
hacia la redefinición de nuestro para-
digma educativo. 
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Thinking together, living fully. 
Experiencing philosophy with children
Pensar en común, vivir en plenitud. 
La experiencia de la filosofía con los niños y niñas
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Abstract:
Philosophy with children is an ambitious peda-
gogical project based on a structured medita-
tion on the conditions that make it possible and 
the object and aims of the educational process. 
This article presents a systematized overview 
of the main features of Philosophy for Children 
(P4C), considering it to be a multifaceted and 
plural approach that, despite the different theo-
rizations proposed, still possesses some basic 
common traits. Starting from a review of the 
academic literature on the topic, this article 
presents some of the main conceptual and prac-
tical limitations of P4C, in relation to its theo-
retical insight and its practical implementa-
tion. These are potentially damaging criticisms, 
which, if not given serious consideration, could 
invalidate this educational approach. After a 
critical discussion of the weak points of P4C, 
this article shows the need to reframe clearly 
the nature of educational practice in general 
and how philosophical reflection in particular 
can contribute to it. Accordingly, educational 
experience is thought to be a radical process of 
creation of shared meaning by a community of 
inquiry involved in a shared rational and emo-
tional search for truth. Consequently, this arti-
cle proves the profound value of this educatio-
nal approach, which can foster a well-rounded 
education of people and their full integration 
into the social and cultural context, enabling 
them to enjoy a flourishing and authentic life.
Keywords: educational philosophy, educatio-
nal theories, educational methods, thinking, 
critical sense, moral education, social education.
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La filosofía con los niños representa una 
ambiciosa propuesta educativa que se basa en 
una articulada reflexión acerca de las condicio-
nes de posibilidad, el objeto y las finalidades 
del proceso educativo. Este artículo presenta 
de forma sistematizada los rasgos principales 
de la filosofía con los niños, considerándola 
como una propuesta con múltiples facetas la 
cual, sin embargo, posee algunos elementos 
comunes a todas sus distintas vertientes. A 
partir de la revisión de la amplia literatura 
existente sobre el tema, se presentan algunos 
de los límites conceptuales y materiales más 
significativos de la filosofía con los niños, rela-
cionados tanto con su marco teórico como con 
su implementación práctica. Se trata de unas 
críticas potencialmente demoledoras que, si 
no son tomadas en cuenta de forma adecua-
da, pueden poner en riesgo la validez misma 
de esta propuesta educativa. Después de una 
discusión crítica de los puntos débiles de la fi-
losofía con los niños, el artículo demuestra la 
necesidad de replantear con claridad la natu-
raleza de la práctica educativa en general, y 
la aportación que a la misma puede ofrecer la 
reflexión filosófica en particular. Este replan-
teamiento abre el camino a una redefinición 
de la experiencia educativa, entendida como 
proceso radical de creación de sentido compar-
tido por parte de una comunidad de indaga-
ción involucrada de forma conjunta, racional y 
emocionalmente, en la búsqueda de la verdad. 
Consecuentemente, el artículo demuestra la 
profunda actualidad de esta propuesta educa-
tiva, capaz de fomentar una educación integral 
de las personas, y su plena integración en el 
tejido social y cultural, haciendo posible el flo-
recimiento de una vida auténtica.
Descriptores: filosofía de la educación, teo-
rías de la educación, métodos educativos, pen-
samiento, sentido crítico, educación moral, 
educación social.
1. Introduction
It is 45 years since Matthew Lipman 
(1923-2010) published the second revised 
version of his book Harry Stottlemeier’s 
Discovery (1974). This is a significant date, 
as in the same year, the Institute for the 
Advancement of Philosophy for Children 
was founded as part of Montclair State Co-
llege, New Jersey. And so Philosophy for 
Children — and adolescents — (P4C) star-
ted to take shape as the result of a process 
of research this American philosopher and 
educationalist had been pursuing since the 
late 1960s (Naji & Hashim, 2017).
The basis of the P4C project was a 
profound and explicit theoretical reflec-
tion on the nature of the process and 
practice of education and the function of 
education for both the individual and so-
ciety. Indeed, Lipman was convinced that 
schools should be concerned with ensu-
ring children could think critically, both 
individually and as a group, rather than 



























teaching children specific content and 
evaluating them on the basis of how well 
they could reproduce it. In his own words, 
«education is the outcome of participa-
tion in a teacher-guided community of 
inquiry, among whose goals are the achie-
vement of understanding and good judg-
ment» (Lipman, 2003, p. 18). To achieve 
this aim and so lay the foundations for 
what he called the new «reflexive para-
digm» in education, Lipman believed that 
there was no more effective tool than phi-
losophy, as it could promote the develop-
ment of true critical thinking. Based on 
this consideration, throughout the 1970s 
and 1980s Lipman dedicated himself to 
making a series of theoretical contribu-
tions and writing educational books that 
strengthened the principles and practice 
of philosophical work with children in the 
classroom. His aim was that of turning 
them into critical thinkers who can make 
productive judgements, being guided by 
rational criteria and standards, sensitive 
to context, and able to correct themselves 
(Lipman, 2003).
Since then, P4C has been constantly 
evolving thanks to the important work of 
Lipman’s collaborators and the numerous 
contributions from its supporters and de-
tractors. In the field of academia and in 
popular culture alike, especially thanks 
to the success of the documentary Socra-
tes for 6-Year Olds broadcast by the BBC 
in 1990, P4C has become ever more im-
portant and is now a reality for students, 
education professionals, and researchers. 
P4C associations and centres have been 
formed in much of the USA, Europe, 
Australia, etc., and P4C programmes are 
in place in over 60 countries around the 
world, including Spain, where it is also 
known as Filosofía 3-18 (3-18 Philoso-
phy) because of the age range of the stu-
dents it covers.
P4C has also caught the attention of 
international bodies thanks to its good re-
sults with regards to improved academic 
performance (García Moriyón, Robello, 
& Colom, 2004; Trickey & Topping, 2004, 
2007; Gorard, Siddiqui, & See, 2015; Tian 
& Liao, 2016), capacity for critical reflec-
tion (Soter et al., 2008; Murphy, 2009), and 
transference of these skills to the social 
setting (Reznitskaya et al., 2012; Gorard, 
Siddiqui, & See, 2017). For all of these rea-
sons, it is regarded as an educational prac-
tice that effectively cultivates democratic 
citizenry that is able to meet the demands 
of the times (Makaiau, 2015; Echeverría & 
Hannam, 2017). This is demonstrated by 
the fact that, as long ago as 2007, UNESCO 
recognised the importance of introducing 
philosophy into schools to encourage criti-
cal thinking, educate children about life in 
society, and promote genuine democratic 
education. At the same time, it offered to 
contribute to the development of a move-
ment that was gaining ever more recogni-
tion and popularity (UNESCO, 2007).
However, despite the enthusiasm su-
rrounding this pedagogical project, a more 
measured examination of P4C shows it to 
be a complex phenomenon with internal 
differences, something that is subject to 
criticisms and has possible incongrui-
ties, a proposal in a continuous process 
of creation and self-correction. All of this 

















































philosophical and pedagogical experimen-
tation, which is a very interesting area for 
exploration in order to question the mea-
ning of educational practice at all levels. 
To define the basic aspects of P4C, the 
article first presents its different forms 
(§1), opting for a conceptual categorisa-
tion rather than a generational one. Next, 
it briefly sets out the criticisms directed 
at this movement, both in relation to its 
philosophical aspect (§2) and its pedago-
gical principles (§3). Taking these critical 
voices into account, some possible respon-
ses are profiled, from a theoretical and 
practical perspective (§4). These observa-
tions inspire a reappraisal of the function 
of education and philosophical reflection 
in the pedagogical sphere, where P4C is 
seen as an intellectual and emotional ad-
venture, an experience of a fulfilled life, 
and a driving force for social changes that 
can create a more humane world, with a 
shared meaning (§5).
2. Philosophies and childhood
According to Reed and Johnson (1999) 
and Vansieleghem and Kennedy (2011), 
two different generations can be discer-
ned in P4C. The first dates back to the 
works of Lipman and Sharp, and is cha-
racterised by being primarily interested 
in the development of children’s critical 
thinking. It regards children as potentia-
lly rational beings who develop in a social 
setting where they can, if guided correct-
ly, develop their capacity for critical jud-
gement. The second generation, which 
started with the work of Matthews in the 
early 1980s, eschews this pure ideal of ra-
tionality and reflexivity to which Lipman 
partly aspired, instead seeing P4C as a 
creation of spaces for dialogue where the 
children’s own voices could be heard (Ma-
tthews, 1982). Philosophy for Children 
thus becomes Philosophy with Children, 
giving more importance to the creative 
moment and no longer having a primari-
ly instrumental role in developing reaso-
ning. This second generation has a clear 
ethical intent, as children would be able 
to develop their moral reflection through 
dialogue. At the same time, the fact it de-
fends the validity of philosophy done by 
children would open the path to a new 
way of conceiving the very meaning of 
philosophical practice. In Murris’s words, 
«philosophy as a discipline could learn so-
mething from children engaged in philo-
sophical enquiry» (Murris, 2000, p. 271).
According to Johansson (2018), a 
third generation can be seen in addi-
tion to these two generations. This third 
generation is characterised by hybridi-
sation with critical pedagogy, thus fore-
grounding P4C’s questioning of the so-
cial context in a more or less critical way 
(Kohan, 2014). In this regard, Jordi No-
men (2018) refers to the need to combine 
«careful thought» with speculative thou-
ght, which he defines as: «that thought 
which is concerned with the correctness 
of our thought from the point of view 
of our values, and which emphasises an 
active commitment between thought, 
word, and action» (Nomen, 2018, p. 77). 
The Catalan educator therefore proposes 
«opening up spaces for quality participa-
tion that empowers children and allows 
them to expand their comfort zone» 
(Nomen, 2018, p. 79). More radically, in 



























his recent studies of the value of P4C in 
multicultural contexts, marked by situa-
tions of violence and marginalisation, 
Arie Kizel (2016, 2017, 2019) turns the 
doubt children express into the basis for 
questioning reality and the motor that 
provides the impetus for action that is 
committed to the surroundings and so 
makes real change in society possible.
The generational divide can, however, 
cause misunderstanding if it is conceived 
as a contrast between different eras. In 
fact, this division cannot be understood 
as the expression of a progressive path 
or as a juxtaposition of watertight com-
partments. On the contrary, instead of 
generations we could speak of different 
sensibilities, which currently contribute 
unevenly to the composition of the com-
plex prism P4C represents. To account 
for the diverse nature of this pedagogical 
perspective, it seems more appropriate to 
move from a chronological categorisation, 
suggested in various studies, to a concep-
tual division.
According to this perspective, within 
the diversity of P4C, different forms of 
philosophical discourse would coexist: a) 
logical-pragmatic; b) anthropological; c) 
moral; d) political. Clearly, none of these 
categories is exclusive in character, and 
from a philosophical and a pedagogical 
viewpoint alike, they can all, in principle, 
coexist within the same theoretical pers-
pective and a specific educational practice. 
Nonetheless, it is easy to note the preva-
lence of some authors over others among 
the different ones associated with this pe-
dagogical current.
Far from being a problem, this diver-
sity seems to be a strength for P4C: a 
flexible proposal that is constantly open 
to listening to different contributions 
and seeks out convergences between 
perspectives without artificially redu-
cing them to oneness. As José Ortega y 
Gasset argued, philosophical diversity 
is not a problem in itself, but becomes 
one insofar as: «It is a sign of the condi-
tion of disassociation, of insufficient co-
hesion in the social body», or reveals a 
radical «incompatibility» between diffe-
rent approaches (Ortega y Gasset, 2010). 
Therefore, analysing the criticisms 
aimed at P4C has a dual objective: on 
the one hand, understanding how far 
these derive from a radically different 
vision of the mission of education and, 
on the other, clarifying the possible in-
ternal incoherencies and aporias in P4C 
itself.
3. Criticisms of P4C
This section attempts to clarify some of 
the most problematic aspects of P4C in re-
lation to the theoretical prerequisites that 
implicitly or explicitly form the basis of 
this educational proposal.
3.1. Self-referential play
One of the most noteworthy aims of 
P4C, according to the founder of this pe-
dagogical movement, Matthew Lipman, 
is to offer children useful and appropriate 
tools to formulate a correct judgement 
(Vansieleghem & Kennedy, 2011). Phi-
losophy is necessary to achieve this aim 
as, according to Wittgenstein’s teachings, 

















































intellect through language (Wittgenstein, 
1971). In other words, clarifying the mea-
ning of words and the logical relationships 
created between them would help clarify 
the meaning we attribute to the phenome-
na of which we speak. And so, clarifying 
the meaning of our common language 
creates the possibility of establishing crite-
ria and standards that help determine the 
correctness and validity of one argument 
against another, rejecting discourses that 
do not respect these norms.
The criticism of this way of in-
terpreting philosophy as a logical- 
argumentative resource that would be 
responsible for producing the correct 
discourse dates back as far as Plato. 
Plato was aware of the existence of the 
view of philosophy as a desire to defeat 
one’s opponent by having the best argu-
ment, without truly wishing to unders-
tand, and he advised avoiding teaching 
philosophy to the young, for: «lads, 
when they first get a taste of disputa-
tion, misuse it as a form of sport, always 
employing it contentiously, and, imita-
ting confuters, they themselves confute 
others. They delight like spies in pulling 
about and tearing with words all who 
approach them» (Plato, 1967-1979, VII, 
539b). In this way, philosophy would 
become a mere word game, a sophisti-
cal struggle concerned only with being 
right and not with seeking a shared ra-
tionality. An activity that puts aside the 
existential requirement to escape from 
the linguistic game to take an interest 
in what is happening outside it. Quite 
the opposite of what Plato claimed true 
philosophy should be, namely a practice 
of shared conversation that creates vital 
energy and passion. As Plato wrote in 
his famous seventh letter: «As a result 
of continued application to the subject 
itself and communion therewith, it is 
brought to birth in the soul on a sud-
den, as light that is kindled by a leaping 
spark» (Plato, 1967-1979, 341d-e).
3.2. The impossibility of meta- 
cognition
The second criticism relates to chil-
dren’s cognitive development and so to 
the anthropological sphere of P4C, in 
the broad sense. Based on Piaget’s ob-
servations on the developmental stages 
of human psychology, children would 
not have the capacity to reflect critically 
and self-critically on the actual content 
of their own thought. As philosophy is 
an eminently reflective activity, stu-
dents’ cognitive limitations will have a 
significant effect on the potential suc-
cess of this practice (Kitchener, 1990; 
White, 1992). This criticism is based on 
a position that regards philosophy as 
the highest expression of human ratio-
nality, which is the capacity to abstract 
essences based on specific cases, achie-
ve suitable generalisations, and reflect 
self-critically on the cognitive processes 
that lead discourse towards a certain 
conclusion (Pritchard, 1998). This is 
a criticism that mainly affects what is 
described as the first generation of P4C 
above, which is predominantly concer-
ned with making children into perfectly 
rational beings, according to a perspec-
tive that apes adult rationality, turning 
children into the ideal «abnormal child» 
(Murris, 2015).



























3.3. Relativism or absolutism
From the moral perspective, P4C has 
been subjected to conflicting but simi-
larly harsh criticisms. A first criticism 
can already be detected in Aristotle’s 
work. He claims that ethical knowledge 
differs from intellectual knowledge; the 
former is a type of practical knowledge, 
not theoretical, that is the product of ex-
perience and constant action (Aristotle, 
2014, II, 1103a-b). Consequently, practi-
cal wisdom can only be fully developed 
in older people and not among children 
and youths, who would still be morally 
inexpert (Berti, 2015).
Furthermore, even accepting the 
possibility of acquiring a form of moral 
wisdom during childhood and adoles-
cence, two important criticisms relating 
to the content of this moral education 
are directed at P4C. On the one hand, 
the open inquiry P4C sets out to per-
form with children without first presen-
ting answers and without attempting 
to inculcate any type of prejudgement 
regarding the questions posed, would 
open the door to possible moral relati-
vism (Coppens, 1998). In Lipman’s own 
words, P4C «is concerned not to incul-
cate substantive moral rules, or alleged 
moral principles, but to acquaint the stu-
dent with the practice of moral inquiry» 
(Lipman, Sharp, & Oscanyan, 1980, 
p. 60). And so a lack of positive ethical 
principles would seem to open the path 
to possible moral relativism. Relativism, 
according to Adela Cortina’s definition 
(1998, p. 25), is the position that «sta-
tes the impossibility of recognising a 
universality, whether it be formal or in 
terms of an aspiration», with regards to 
formulating value judgements. There-
fore, claiming that P4C leads to moral 
relativism involves supporting the idea 
that subjecting our moral convictions to 
critical evaluation makes it impossible to 
judge their validity, to find an agreement 
on the foundation of our very knowledge.
Conversely, the constant attention 
P4C pays to the education of children as 
moral agents, individuals who are epis-
temologically responsible for their own 
actions (García Moriyón, 1999; Prichard, 
2013; Gasparatou, 2017) has been the 
object of the opposite criticism. Namely, 
that trying to instil certain moral values 
in children usurps their parents’ educa-
tional prerogative (Law, 2008; Gregory, 
2011). The argument that it is necessary 
to question the validity of our beliefs 
and our cultural and moral taboos would 
make for an approach that is unquestio-
nable, imposing a non-neutral compro-
mise regarding the relationship between 
educational practice and its social envi-
ronment. Furthermore, this hidden curri-
culum would exclusively reflect the domi-
nant values of Western culture (Vaidya, 
2017), as P4C only includes philosophical 
referents from the Western tradition, fa-
vouring a particular idea of philosophy, 
rationality, and morality, and excluding 
contributions from other cultures.
3.4. Oppression and conservatism, 
anarchism and activism
The criticisms above, relating to the 
logical-pragmatic and moral spheres, are 
also reflected in the political sphere. On 

















































guiding presence of teachers with the 
aim of controlling how the students think 
(so-called reasonableness), and the ma-
nipulation of the children’s moral judge-
ment owing to the hidden dogmatism that 
transmits a given value system, would 
result in limitation of the children's free-
dom of expression. Consequently, the ver-
tical system of power that characterises 
traditional teaching, and which Lipman 
himself rejected, would be reproduced. 
So, philosophy would become a mere 
instrumental activity and not a vital en-
deavour, resulting in what Freire called 
«humanitarianism» which, ultimately, 
«maintains and embodies the oppression 
itself» (Freire, 2005, p. 54). From a politi-
cal viewpoint this would therefore end up 
supporting the conservation of the status 
quo; if the aim of the philosophy of P4C 
is only to construct citizens who are ra-
tional, competent at a cognitive level, and 
morally educated in regards to some basic 
shared values, then the philosophy of P4C 
would be just another tool at the service 
of the effectiveness of the current educa-
tional system and of the social context in 
which it is positioned.
On the contrary, the risk of falling 
into moral relativism by promoting chil-
dren’s moral inquiry would, in the poli-
tical field, lead to a possible rejection of 
traditional morals. This would still have 
significant consequences from the social 
perspective, even accepting the conclu-
sions of Burgh (2010) and Sprod (2011; 
2014), according to whom moral relati-
vism would not in any way be a possible 
outcome of the debate in a community 
of inquiry (CoI), where what would ac-
tually take place would be a critique of 
the fallibility of the values themselves. 
That is to say, admitting possible fallibi-
lity would lead to the absolute validity of 
the social system being questioned and 
to criticism of obvious injustices and so 
would encourage a call for radical social 
transformation.
4. Criticisms of the pedagogy of 
P4C
Criticisms of P4C not only relate to 
its philosophical facets — in other words, 
the what, why and what for of that which 
this practice sets out to transmit or crea-
te — but also the method and the process 
through which this content is created, 
that is to say, the how. In other words, 
P4C also has some problematic aspects as 
a pedagogical practice, which are discus-
sed below.
4.1. Instrumentalism
In relation to pedagogical discourse, 
the critique of self-referentiality typical 
of the philosophical logic of P4C has re-
cently been interpreted by Gert Biesta 
(2017) as risk of instrumentalisation of 
the purpose of the actual educational pro-
cess. According to Biesta, philosophical 
work with children would end up being 
of instrumental value in developing their 
critical thinking, but it would not truly 
reach their hearts and would not touch 
their souls (Biesta, 2017). Consequently, 
concentrating on logical aspects and the 
limited consideration of the experiential 
side of the educational process would con-
ceal from children the complexity of their 
relationship with the world as human be-



























ings who live in it and so prevent them 
from really questioning their own purpo-
se (Biesta, 2017). In this way, from a pe-
dagogical viewpoint, P4C would be a mere 
tool in favour of a concept of learning ai-
med at optimising success, achieving pre-
established outcomes while minimising 
teachers’ input and accomplishing the 
ideal of an intelligent system that conti-
nuously adapts to its environment. Accor-
ding to Biesta, education should have an 
existential value rather than an instru-
mental one and so lead towards an adult 
existence in which we critically ask our-
selves, thanks to an induced suspension 
of the adaptative model, whether «what 
we desire is desirable for our own lives 
and the lives we live with others» (Biesta, 
2019, p. 58).
4.2. Exclusion
Another open question relating to the 
pedagogical character of P4C is the pos-
sible risk of excluding people. P4C theo-
rists maintain that thanks to the dialogue 
that takes place in CoIs during philoso-
phy sessions, there is real inclusion of all 
students’ voices. In particular, this relies 
on the fact that in CoIs, the voices of tho-
se people who generally speak least are 
heard (Grusovnik & Hercog, 2015), and 
an ideal of shared authority results in real 
democratisation of the learning process 
(Michaud & Välitalo, 2017). Thanks to all 
of these elements, those people who are 
in disadvantaged circumstances achieve 
better results in oral and logical compre-
hension (Gorard, Siddiqui, & See, 2015). 
However, the high logical-linguistic stan-
dard to which P4C aspires and the limi-
ted importance of the experiential aspect 
of educational practice could be a barrier 
for those students who have some kind 
of cognitive limitation on joining in with 
a dialogue of this nature. Consequently, 
P4C would separate those who can re-
flect and so be future rational citizens 
from those who are unable to take part 
in this practice because they cannot adapt 
effectively to this world. In other words, 
the distinction between persons and not- 
persons popularised by Peter Singer 
(1993) in relation to the anthropological 
and moral sphere would be reproduced.
4.3. Lack of integration in the curricu-
lum
Another pedagogical problem relating 
to implementing P4C in schools derives 
from its own purpose in the curriculum. 
The question many P4C theorists rai-
se is whether this educational practice 
should be promoted as an independent 
subject, obligatory or optional subject 
(Splitter, 2006), or if it should form part 
of the school curriculum as a whole in a 
spread-out and cross-sectional way (Ken-
nedy & Kennedy, 2011; Lewis & Sutcliffe, 
2017). In the first case, a possible conflict 
would open up with other subjects which 
have traditionally had a central position 
in the moral education of students (ci-
vic values or religion). In the second, the 
transversality of the discipline would be 
problematic both in relation to its content 
(would schools teach philosophy or, for 
example, would they teach mathematics 
through philosophy?), and in relation to 
the specific preparation that all teachers, 
without distinction, would need to imple-


















































5. Saving P4C. Dialogic thinking 
and communities of inquiry
As a result of this discussion about the 
limitations of P4C, it is clear that the cri-
ticisms directed at this didactic practice, 
at both a philosophical and pedagogical 
level, are sometimes very cutting, someti-
mes unproblematic, and sometimes even 
contradictory. It is significant that these 
contradictions coexist at present. This 
apparent incongruence is for two main 
reasons: 1) the different sensibilities of 
P4C’s detractors; 2) the plurality and di-
versity that characterises P4C theorists.
For example, some supporters of P4C 
claim there is a need for inquiry directed 
explicitly at action and resisting social in-
justices, while others regard this political 
commitment as something that goes be-
yond the limits of actual P4C. Returning 
to Ortega y Gasset’s invitation, it appears 
to be necessary to find out what the rea-
son for this diversity is and how much of 
a problem it is. On the one hand, rather 
than reflecting a lack of coherence in the 
academic community engaged in discus-
sing the principles and practice of P4C, 
this diversity of perspectives can be cha-
racterised as a distinctive feature of this 
pedagogical movement, which continues 
to develop through accumulation, taking 
different forms in different settings.
However, it also seems clear that this 
diversity can lead to aporetical incon-
gruencies since privileging one position 
over another entails a radically different 
conception of both the role and the func-
tion of philosophy and the very aims of 
education. In light of this problem, this 
article argues that to be able to respond 
to all of the criticisms mentioned above, 
it is necessary first and foremost to arti-
culate clearly the concepts of philosophy 
and education used when speaking of P4C 
and CoIs, taking care to avoid potential 
incongruencies between their content 
and aims.
This means, firstly, that philosophy 
cannot merely be understood as a logical- 
argumentative tool, but rather as an ex-
perience that involves each individual’s 
thought and emotions, engaging human 
beings in a genuine search for meaning, 
not so much of the words that are out- 
side of the individual but rather the ones 
the individual uses insofar as they serve 
to define him or herself. In other words, 
philosophy is primarily an attempt to 
understand ourselves, as rational, fee-
ling, corporal beings by understanding 
our presence in the world. The positio-
nality of philosophy (Reed-Sandoval & 
Sykes, 2017), is, therefore, existential 
rather than political, and this answers 
the logical-pragmatic criticism (§3.1). 
Furthermore, it is important to recall 
that philosophy is always born and ca-
rried out in relationship with others, for 
the simple reason that human beings are 
relational beings. Consequently, this dia-
logic relationship is not simply external, 
but rather it determines a change in the 
specific inner thought of each person and 
can never, therefore, be understood as a 
monologic process (Wegerif, 2018). Aris-
totle said that human beings live with the 
aim of being happy and so nothing gives 
greater happiness than spending time 
with friends and practising philosophy 



























together (Aristotle, 2014). Philosophical 
dialogue enables us to discover the world, 
illuminate it, experience it in our own 
flesh, imagine it, recreate it, and modify 
it (Wegerif, 2010, 2011).
For this reason, the P4C philosophy 
cannot be reduced to mere content, or to 
a working method, or to engaging in de-
bate. It must be understood as a way of 
existing and of being in the world, with 
it and against it, as what is in play is the 
comprehension and realisation of our au-
thenticity. In this context, there cannot 
be a condition of relativism or absolutism 
at a moral level (criticism §3.3), nor of 
passive conservatism or political anar-
chism (criticism §3.4). And this insofar 
as the real, responsible, and friendly in-
terest (Reed & Johnson, 1999) that uni-
tes human beings who are involved in the 
search for meaning prevents them lapsing 
into a lack of ethical commitment to reali-
ty (relativism) and into a devastating cri-
ticism of socialisation itself (anarchism). 
In addition, the need to follow closely the 
road towards discovery of the moral ba-
sis of things prevents there from being 
some kind of external imposition (hete-
ronomous morality), or a mere acceptan-
ce of the socio-political situation (con-
servatism). For this reason, CoIs would 
have to carry out a form of philosophi-
sing-together (sumphilosophein), which 
is primarily and above all an existential 
experience (Oliverio, 2017). It does not, 
therefore, matter if this sumphilosophein 
is done in a way that an external observer 
to the actual dialogue would have hoped. 
Of course, its success cannot be measu-
red with an external tool, with an ideal 
of pure adult rationality (criticism §3.2). 
In other words, it does not make sense to 
concern oneself with the result regardless 
of the process going on in the head and 
the heart of each individual who partici-
pates actively in it and who does not have 
to share the same way of arguing as peo-
ple who do not participate in this dialogue 
(Agúndez-Rodríguez, 2018).
This concept of philosophy, transfe-
rred to the pedagogical field of P4C, in-
volves a specific way of understanding 
the role and function of education. In 
contrast with the instrumental vision, 
criticised by Biesta, the idea of education 
within which this practice is framed is an 
education that aspires to promote critical 
thinking among students, not as an end 
in itself but as a rational and experiential 
means of understanding reality. A critical 
comprehension that shakes their comfort 
zone (Shea, 2017), that pushes for action, 
and that takes charge of the radicality 
of human life as a life project to be sket-
ched constantly, without conceiving it as 
a preestablished set of guidelines (criti-
cism §4.1). Education must form people 
who are agents of their destiny and know 
how to take an interest in the destiny of 
others. There is, therefore, no possibility 
of excluding anyone from this joint path. 
Education must always be for everyone; 
its aim should not be to build people who 
are suited to the needs of society but to 
lay the foundations so that, together, it 
is possible to build a society that can res-
pond to everyone’s vital needs and exis-
tential questions (criticism §4.2). CoIs 
can be the practical realisation of this pe-

















































inquiry becomes an event that gives not 
just rational meaning but also emotional 
meaning to the lives of those who partici-
pate in it (Costa Carvalho & Mendonça, 
2017). What is needed to promote this 
type of education is not therefore to find 
more or less space for P4C in the curricu-
lum (criticism §4.3), but to oppose radica-
lly, coherently, and particularly an educa-
tional paradigm that focusses stubbornly 
on the efficiency of the system.
6. Living Philosophy. Conclusions
In conclusion, we should note that 
P4C has some important limitations. 
However, at the same time, from both the 
theoretical and practical perspectives, it 
is a potentially very productive reality as 
it relates directly to the most important 
problems that affect the educational pro-
cess. In view of the considerations set out 
above, it is possible to highlight five par-
ticular important conclusions regarding 
P4C:
1) Discussing the different versions and 
nuances of P4C means discussing es-
sential questions relating to philoso-
phical reflection on the phenomenon 
of education. Indeed, some of the most 
controversial and highly criticised 
aspects of P4C reveal possible incon-
gruities regarding the meaning given 
to the very concepts of philosophy 
and education, with little uniformity 
within the very academic community 
that is striving to define it. For this 
reason, it has been necessary first to 
clarify the meaning of these concepts, 
before responding to the main criti- 
cisms aimed at the content and educa-
tional process promoted by P4C. This 
path has made it possible to trace a 
theoretical framework that can give 
coherent meaning to this practice of 
thinking together.
2) Far from being just one didactic inter-
vention among many, albeit one that 
is useful and effective for encouraging 
critical thinking in children and educa-
ting them to be responsible citizens in 
future, P4C has been shown to be more 
valuable when understood as a practi-
ce that can give anyone who takes part 
the experience of a true intellectual and 
emotional adventure, when it makes 
them savour the beauty of encounte-
ring the other, our own inner life, and 
the lives of others, when it enables each 
individual to be a constituent and in-
dispensable part of building a shared 
sense of reality.
3) Experiencing philosophy in one’s 
own flesh creates a force that pushes 
towards action, towards the realisa-
tion of possible social changes, thanks 
to the implementation of a process of 
awareness-raising in which the com-
munity of inquiry involved in this 
path of mutual comprehension plays 
the most important role. Consequent-
ly, CoIs are the appropriate space and 
time for significant educational mo-
ments to occur, in which each indivi-
dual in their own individuality and 
each group as a group, tackle social 
problems that go beyond the walls of 
the classroom, seeking together the 
deep meaning of existence.



























4) Since this activity is so intimately 
linked to human existence, philosophy 
and education cannot be directed sole-
ly at a specific group of people, namely 
school-age children and adolescents. 
On the contrary, P4C must be the star-
ting point for a Philosophy for Society, 
starting by constructing moments of 
philosophical interchange within edu-
cational communities themselves, with 
collaboration between parents, pupils, 
and teachers. And so the search for 
meaning, the comprehension of exis-
tential and social positionality, should 
be the main preoccupation of not just 
children but all educational agents.
5) Schools currently have a great oppor-
tunity and a great responsibility: to 
offer each person the necessary tools to 
make sense of reality, to build a world 
where we can find ourselves and our 
authentic destiny. For this reason, P4C 
is undoubtedly a powerful invitation to 
redefine our educational paradigm.
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